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1. はじめに
中学生や高校生､ とりわけ ｢英語嫌い｣ の生徒が持っている英語に対するイメージは
どのようなものであろうか｡ ひたすらに単語と構文を暗記し､ 内容に興味の湧かない文
章を訳し続けることに退屈し､ 覚えても忘れてしまう虚しさに学習意欲を削がれている
ような状況もあるように思われる｡
このような ｢構文を暗記させるだけで生徒が退屈している｣ という認識は､ 文法を細
かく教えることを避ける施策として反映されてきており､ 2009 年に改訂 (2013 年度実
施) された高等学校学習指導要領 (以下 ｢新高校指導要領｣) においても､ コミュニケー
ションを支えるものとしての文法の位置づけが明確になり､ 文法はその習得を第一義と
しない言語活動の中で付随的に教えられるような指示がなされている｡ (中川 (2013)
参照)
しかし､ 文法に特化した授業が減る一方で､ 学校文法の体系そのものには変化なく､
文法の導入こそ別の言語活動の中に埋没されているものの､ その定着段階ではひたすら
に構文を暗記することが繰り返されているように思われる｡ そして理解できないことを
うやむやのままにし､ (分かったという) 達成感のない言語活動が繰り返されるように
なった結果､ 近年では文法力の低下に対する懸念が高まってきており､ 2012 年度から
完全実施 (2008 年公示) されている中学校学習指導要領 (以下 ｢新中学指導要領｣) に
は正しい文法理解が失われていることに対する危機感が垣間見られる｡
このような現状に鑑み､ 本稿においては､ 中高の 6年間を 1つのサイクルとみなした
文法指導について具体的に考察し､ 中学英文法の焼き直しとの批判も絶えない高校での
文法指導について現代言語学の立場から提案を行う｡ 具体的には､ 高校英文法において
も個別に取り上げられ､ 中学英文法とほぼ同様の用法解説に留まっている不定詞や動名
詞について､ それらが節構造を有する ｢埋め込み文 (補文)｣ として包括的に取り上げ
られる可能性を示す｡ さらに､ そのような包括的理解が進む過程で､ ｢意味上の主語｣
といった､ 英語の授業の中で日常的に使われながら理解されていない (あるいは理解し
ていると誤解している) 概念の中に､ 言葉の本質にかかわる内在的知識が隠されている
ことや､ ｢動名詞にも動詞的なものと名詞的なものがある｣ といった､ 当たり前のよう
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でありながら理解されずにいることを生徒に明確に意識づけさせることによって､ ｢理
解と達成感のある授業｣ が実践されることが望ましく､ 言葉を指導する人材がまずその
ような言葉に関する本質的知識を蓄える必要があると主張する｡
本稿の構成は次のようになっている｡ 2 節においては､ 新中学指導要領､ 新高校指導
要領の文法に対する考え方を概観し､ それを踏まえた中高 1サイクルの文法指導に対す
る基本的考え方について考察する｡ 3 節においては､ 誰もが耳にしたことがある ｢意味
上の主語｣ という概念が､ 単に便宜的なものではなく､ 人間の構文認知における統語上
の実在であることを指摘し､ そのような認識が､ 学校文法において個別に取り上げられ
ている不定詞や動名詞といった構文に ｢埋め込み文 (補文)｣ という普遍的な位置づけ
を与える可能性を開くことを概観する｡ その上で､ 動名詞を例に､ 文型にこだわって分
類することの限界と､ 文構造を理解する姿勢の重要性について指摘する｡ 4 節は結語で
ある｡
2. 新学習指導要領と文法
本節においては､ 文法との関わりから､ 新指導要領における注目すべき改訂点につい
て概観し､ その趣旨を実現する方策について考察する｡
2.1. 新中学指導要領
2.1.1. 文法力低下に対する危機感
前節で言及した文法力低下に対する危機意識は､ 新中学指導要領 ｢第 9節外国語 第
2各言語の目標及び内容等 英語 2内容 (1) 言語活動 エ書くこと｣ において象徴
的に現れている｡
(1) 主として次の事項について指導する｡
(ア) 文字や符号を識別し､ 語と語の区切りなどに注意して正しく書くこと｡
(イ) 語と語のつながりなどに注意して正しく文を書くこと｡
(ウ) 聞いたり読んだりしたことについてメモをとったり､ 感想､ 賛否やその理由を
書いたりなどすること｡
(エ) 身近な場面における出来事や体験したことなどについて､ 自分の考えや気持ち
などを書くこと｡
(オ) 自分の考えや気持ちなどが読み手に正しく伝わるように､ 文と文のつながりな
どに注意して文章を書くこと｡
(『中学校学習指導要領』 (2008：93))
これを旧中学指導要領における当該部分 ((2)) と比較すると､ 旧中学指導要領のと
が新中学指導要領 ((1)) において(イ)､ (エ)､ (オ) の 3 項目に再編成されたことが
分かる｡
(2) 主として次の事項について指導する｡
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(ア) 文字や符号を識別し､ 語と語の区切りなどに注意をして正しく書くこと｡
(イ) 聞いたり読んだりしたことについてメモをとったり､ 感想や意見などを書いた
りすること｡
(ウ) 自分の考えや気持ちなどが読み手に正しく伝わるように書くこと｡
(エ) 伝言や手紙などで読み手に自分の意向が正しく伝わるように書くこと｡
(http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/cs/1320124.htm)
この再編においてとりわけ新奇な印象を与えるのは (1) の (イ) であり､ その趣旨に
ついて文部科学省は次のように解説している｡
(3) この指導事項は､ 今回の改訂で新たに加えたものである｡ 文構造や語法の理解が
十分でなく正しい文が書けないという課題に対応したものである｡
｢正しく文を書く｣ とは､ 正しい語順や語法を用いて文を構成することを示して
いる｡ ここで､ 正しい語順や語法で文を書くことのうち､ 特に ｢語と語のつながり｣
を明示して語順の重要性を強調しているのは､ 例えば､ John called you. を､ You
called John. と順序を変えて書けば意味が大きく異なってしまうように､ 英語では
意味の伝達において語順が重要な役割を担っているからである｡
なお､ 生徒に英語の文構造や語法を理解させるために､ 語の配列や修飾関係など
の特徴を日本語との対比でとらえて指導を行うことも有効であると考えられる｡
(『中学校学習指導要領解説外国語編』 (2008：20-21))
(3) は､ ｢主語と目的語｣ という基本中の基本を含めた文法力が怪しくなっていること
をも認めた危機意識の表明と言って過言でない｡ それでは､ このような危機意識を踏ま
えた新中学指導要領において､ 文法全般に対する考え方や位置づけには変化が見られる
のであろうか｡
2.1.2. 文法に対する考え方
新中学指導要領において文法全般に対する考え方が表明されているのは､ ｢第 9 節外
国語 第 2各言語の目標及び内容等｣ の ｢2 内容 (4) 言語材料の取扱い｣ である｡
(4) 言語材料の取扱い
ア 発音と綴りとを関連付けて指導すること｡
イ 文法については､ コミュニケーションを支えるものであることを踏まえ､ 言語
活動と効果的に関連付けて指導すること｡
ウ (3) のエの文法事項の取扱いについては､ 用語や用法の区別などの指導が中心
とならないよう配慮し､ 実際に活用できるように指導すること｡ また､ 語順や修
飾関係などにおける日本語との違いに留意して指導すること｡
エ 英語の特質を理解させるために､ 関連のある文法事項はまとまりをもって整理
するなど､ 効果的な指導ができるよう工夫すること｡
(『中学校学習指導要領』 (2008：97))
旧中学指導要領における当該箇所の記述が (5) に示すように淡泊なものであることを
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踏まえれば､ (4) は新中学指導要領における文法に対する積極的関心を示すものと言っ
てもよいだろう｡
(5) 言語材料の取扱い
ア (3) の ｢エ文法事項｣ の (イ) の c の (b)､ d の (b) 及び (ウ) の b につい
ては､ 理解の段階にとどめること｡
イ (3) の ｢エ文法事項｣ の取扱いについては､ 用語や用法の区別などの指導が中
心とならないよう配慮し､ 実際に活用する指導を重視するようにすること｡
(http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/cs/1320124.htm)
ただし､ (4) は新中学指導要領における文法の位置づけ自体がこれまでの指導要領から
変更されたことを示すものではない｡ 特に､ ｢文法については､ コミュニケーションを
支えるものであることを踏まえ､ 言語活動と効果的に関連付けて指導すること｡｣ とい
う方針は新高校指導要領にも引き継がれており､ 文法力低下の一因とも揶揄される ｢コ
ミュニケーション路線｣ とでも呼ぶべき方針は堅持されていると言ってよい｡
その一方で､ 文法に対する向き合い方に新たな視点とでも呼ぶべきものが導入されて
いるのは興味深い｡ (4) のウやエに言及された日本語との比較や､ 関連ある文法事項の
整理である｡ とりわけ後者については､ 新指導要領内にその一例とでも言うべきアイデ
アが表明されている｡ その趣旨は次の通りである｡
(6) ｢文法事項｣ については､ 従来の学習指導要領で用いられていた ｢文型｣ に替え
て ｢文構造｣ という用語を用いた｡ 文を ｢文型｣ という型によって分類するような
指導に陥らないように配慮し､ また､ 文の構造自体に目を向けることを意図してよ
り広い意味としての ｢文構造｣ を用いたものである｡
(『中学校学習指導要領解説外国語編』 (2008：36))
文構造を理解するために文型を利用するのは理解できるが､ (時として無理に) 何でも
型に押し込めようとするのでは､ 結局､ 分ける必要のないものまで分けたまま暗記を強
要することになってしまう｡ (6) は従来の学校文法の枠を超えて構文を虚心に眺め､ よ
り体系的な理解を促すものとして肯定的に受け止めることができよう｡
新中学指導要領からは､ 文法に対する位置付けこそ従来と変わらないものの､ 文法力
低下に対する認識と､ 文法に対する体系的理解を促そうとする姿勢が (十分とは言い難
いが) 感じられるようになってきている｡ 次なる関心は､ このような姿勢が新高校指導
要領にどのように引き継がれている (引き継がれていない) かである｡
2.2. 新高校指導要領
新高校指導要領における文法の位置づけについては､ 中川 (2013) においてある程度
述べたのでそちらも参照願いたいが､ 改めてその要点を振り返り､ 問題点を明らかにし
ておきたい｡
新高校指導要領は､ 英語の精度に対する危機意識を教科の目標に反映させている｡
(7) 外国語を通じて､ 言語や文化に対する理解を深め､ 積極的にコミュニケーション
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を図ろうとする態度の育成を図り､ 情報や考えなどを的確に理解したり適切に伝え
たりするコミュニケーション能力を養う｡
(『高等学校学習指導要領』 (2009：87))
これを (8) に引用した旧高校指導要領の当該部分 (1999 年告示：第 2章普通教育に関
する各教科 第 8節外国語 第 1款目標) と比較すると､ 新指導要領になって､ ｢理解｣
が ｢的確に理解｣ となり､ ｢表現したり｣ が ｢適切に伝えたり｣ となっていることに気
付くだろう｡
(8) 外国語を通じて､ 言語や文化に対する理解を深め､ 積極的にコミュニケーション
を図ろうとする態度の育成を図り､ 情報や相手の意向などを理解したり自分の考え
などを表現したりする実践的コミュニケーション能力を養う｡
(http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/cs/1320179.htm)
ところが､ この ｢的確｣ や ｢適切｣ といった表現に込められた真意を文構造の体系的理
解に結びつけるのは容易ではない｡ 当該部分に対する指導要領解説は次のように述べて
いる｡
(9) 外国語科の目標は､ コミュニケーション能力を養うことであり､ 次の三つの柱か
ら成り立っている｡
① 外国語を通じて､ 言語や文化に対する理解を深めること｡
② 外国語を通じて､ 積極的にコミュニケーションを図ろうとする態度を育成する
こと｡
③ 外国語を通じて､ 情報や考えなどを的確に理解したり適切に伝えたりする能力
を養うこと｡
①は､ 外国語の学習において､ その言語の仕組み､ 使われている言葉の意味や働
きなどを理解することや､ その言語の背景にある文化に対する理解を深めることが
重要であることを述べたものである｡ また､ このような学習を通して､ 外国語や外
国の文化のみならず､ 日本語や我が国の文化に対する理解が深められ､ さらに､ 言
語や文化に対する感性が高められ､ ひいては､ 広い視野や国際感覚､ 国際協調の精
神を備えた人材の育成につながることが期待される｡
②は､ 外国語の学習や外国語の使用を通して､ 情報や考えなどを的確に理解した
り適切に伝えたりすることに積極的に取り組む態度を育成することを意味している｡
具体的には､ 理解できないことがあっても､ 推測するなどして聞き続けたり読み続
けたりしようとする態度や確認したり繰り返しや説明を求めたりする態度､ 自分の
考えなどを積極的に話したり書いたりしようとする態度などを育成することを意味
している｡ このようなコミュニケーションヘの積極的な態度は､ 国際化が進展する
中にあって､ 異なる文化をもつ人々を理解し､ 自分を表現することを通して､ 異な
る文化をもつ人々と協調して生きていく態度に発展していくものである｡ したがっ
て､ 外国語の学習や実際の使用を通してこの目標を達成しようとすることは､ 極め
て重要な意味をもつ｡
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③の ｢情報や考えなどを的確に理解したり適切に伝えたりする｣ ことができるこ
ととは､ 外国語の音声や文字を使って実際にコミュニケーションを図る能力であり､
情報や考えなどを受け手として理解するとともに､ 送り手として伝える双方向のコ
ミュニケーション能力を意味する｡ ｢的確に理解｣ するとは､ 場面や状況､ 背景､
相手の表情などを踏まえて､ 話し手や書き手の伝えたいことを把握することを意味
している｡ また､ ｢適切に伝え｣ るとは､ 場面や状況､ 背景､ 相手の反応などを踏
まえて､ 自分が伝えたいことを伝えることを意味している｡
この③に係る能力は､ ｢コミュニケーション能力｣ の中核をなすものであり､ ①
に示す言語や文化に対する理解や②に示す積極的な態度と不可分に結び付いている｡
すなわち､ ｢情報や考えなどを的確に理解したり適切に伝えたりする｣ ためには､
｢言語や文化に対する理解｣ や ｢積極的にコミュニケーションを図ろうとする態度｣
を有することが必要であり､ また､ ｢言語や文化に対する理解｣ の深まりや ｢積極
的にコミュニケーションを図ろうとする態度｣ の向上によって､ ｢情報や考えなど
を的確に理解したり適切に伝えたりする｣ ことが一層効果的に行えるようになると
いうことである｡ なお､ ｢コミュニケーション能力｣ は実践性を当然に伴うもので
あることを踏まえ､ 改訂前は ｢実践的コミュニケーション能力｣ としていたが､ 今
回は単に ｢コミュニケーション能力｣ とした｡
この ｢コミュニケーション能力｣ を養うには､ 生徒が実際に情報や考えなどの受
け手や送り手となってコミュニケーションを行う活動が重要である｡ そのような活
動を行う際には､ 言語の使用場面や働きを適切に組み合わせることにより､ 活動を
効果的なものとする必要がある｡ 今回の改訂により､ 中学校段階においても 4技能
を総合的に育成することとなっており､ 高等学校においては､ 中学校における学習
の基礎の上に､ ｢聞くこと｣､ ｢話すこと｣､ ｢読むこと｣ 及び ｢書くこと｣ の 4 技能
を総合的に育成するための統合的な指導を行い､ 生徒のコミュニケーション能力を
更に伸ばすことが大切である｡
(『高等学校学習指導要領解説外国語編』 (2009：6-7))
的確な理解や適切な伝達に直接的に言及しているのは､ ｢③外国語を通じて､ 情報や考
えなどを的確に理解したり適切に伝えたりする能力を養うこと｡｣ であり､ これに関わ
る能力が ｢①に示す言語や文化に対する理解や②に示す積極的な態度と不可分に結び付
いている｡｣ ことは (当然のことながら) 認めている｡ そして､ 言語や文化に対する理
解とは､ ｢言語の仕組み､ 使われている言葉の意味や働きなどを理解することや､ その
言語の背景にある文化に対する理解を深めること｣ であるとして､ 的確な文法力 (本稿
の研究対象として考えれば文構造の理解) の必要性を一応認めているように見えなくも
ない｡
しかし､ 上記の必要性がどれほど重視されているかは疑わしい｡ ｢的確｣ と ｢適切｣
に対する直接的言及を改めて抜き出してみる｡
(10) ｢的確に理解｣ するとは､ 場面や状況､ 背景､ 相手の表情などを踏まえて､ 話し
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手や書き手の伝えたいことを把握することを意味している｡ また､ ｢適切に伝え｣
るとは､ 場面や状況､ 背景､ 相手の反応などを踏まえて､ 自分が伝えたいことを
伝えることを意味している｡
(10) においては､ 的確に理解し､ 適切に伝えるための文構造の知識には何ら言及がな
い｡ また､ (9) 全体を見回しても､ ｢文法｣ という表現ばかりでなく､ その中身への言
及さえも無いに等しい｡ (9) には ｢的確｣ に絡む言及がもう一箇所あるが､ そこには､
文構造の理解に対する否定的態度さえ窺われる｡ (11) の通りである｡
(11) ②は､ 外国語の学習や外国語の使用を通して､ 情報や考えなどを的確に理解し
たり適切に伝えたりすることに積極的に取り組む態度を育成することを意味して
いる｡ 具体的には､ 理解できないことがあっても､ 推測するなどして聞き続けた
り読み続けたりしようとする態度や確認したり繰り返しや説明を求めたりする態
度､ 自分の考えなどを積極的に話したり書いたりしようとする態度などを育成す
ることを意味している｡
仮に間接的であっても､ ｢的確に理解｣ することが､ ｢理解できないことがあっても､ 推
測するなどして聞き続けたり読み続けたりしようとする態度｣ に結び付けられるのはい
かがなものか｡ それならせめて､ 推測するための物差しぐらいは示すべきであろう｡ そ
れもないのであれば ｢推測｣ ではなく ｢思いつき｣ である｡ 推測するための物差しが文
法であることは論を待たない｡
ここまでが､ 中川 (2013) において展開した新高校指導要領に関する議論の一部であ
る｡ 英語運用の精度に対する危機意識が､ 文構造の体系的理解の必要性に少なくとも強
くは関連付けられていない感を禁じ得ない｡ それでは､ 新中学指導要領が示唆した文構
造理解の必要性は新高校指導要領にどのように受け継がれたのであろうか｡ 指導要領解
説の当該部分を抜き出してみよう｡
(12) 今回の改訂では､ 従来の学習指導要領で用いられていた ｢文型｣ に替えて ｢文
構造｣ という語を用いている｡ これは､ 文を ｢文型｣ という型によって分類する
ような指導に陥らないように配慮し､ 文の構造自体に目を向けることを意図して
のことである｡ 正確な文を話したり書いたりしようとすれば､ 例えば､ 動詞に続
く目的語が to 不定詞／動名詞／that 節のうちどれなのかといったように､ 構造に
注意を向ける必要がある｡ このようなことなどにも目を向けることを意図して､
より広い意味を表すものとして ｢文構造｣ という語を用いたのである｡
(『高等学校学習指導要領解説外国語編』 (2009：39))
文型を暗記するだけでは応用力が伴わないことを認め､ 構造を理解する必要性を説いて
いる点は肯定的に評価したいし､ この点では新中学指導要領との一貫性も感じられるの
だが､ to 不定詞や動名詞や that 節といった構文の内部にまで目を凝らし､ これらの構
造を包括的かつ体系的に理解するところまでは触れられていない｡ (もちろん現状では
無理な部分もあるが､) これでは結局各構文そのものの特性については従来通り暗記せ
ざるを得ないであろう｡
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2.3. 中高接続の観点から考える文法指導
本節においては､ 新中学指導要領と新高校指導要領における文法に対する考え方を概
観した｡ いずれも､ 文法力の精度低下を認識すると共に､ 文構造に対する ｢理解｣ を推
し進めたい思いをにじませているが､ 従来の学校文法の枠に発想が縛られており､ ｢文
型｣ を越えたところにある文構造の本質的理解の必要性には考えが至っていないように
思われる｡ 現に､ 文法事項については従来の学校文法の枠組みに従って項目が挙げられ
ているだけであり､ その中身に対する考え方についてはほとんど触れられていない｡ 次
節以降で取り上げる不定詞を例に挙げると､ 新高校指導要領では､ かろうじて解説にお
いて､ ｢高等学校では､ 原形不定詞の用法などについて指導する｣ と規定されているの
みである｡ 結果として､ 高校英語教科書においても不定詞についての解説としては中学
英文法の復習としか見られないような記述が氾濫しており､ 多くの生徒が高校英文法に
対する ｢中学英文法の焼き直し｣ 的認識を有している｡ (復習自体を否定するものでは
ないが｡)
ただし上記については､ 現代言語学と英語教育の有機的交流がない現状では無理から
ぬところもあり､ 一概に文部科学省を非難できないところもある｡ また､ 記述がないだ
けに自由が許されると見ることもできよう｡ 次節においては､ 新中学指導要領において
示された ｢英語の特質を理解させるために､ 関連のある文法事項はまとまりをもって整
理する｣ 精神を受け継ぎ､ 中学校での指導内容を発展的に ｢理解｣ する方策について現
代言語学の立場から議論したい｡
3. 非定形節に対する体系的理解
本節においては､ 生成文法における不定詞や動名詞の分析を概観しながら､ 英語の授
業の中で半ば常識的に使われている ｢意味上の主語｣ という概念がいかに本質的理解を
欠いたまま使用されているか指摘した上で､ その本質的理解が､ 不定詞や動名詞といっ
た ｢非定形節｣ に対する包括的な理解に繋がっていくことを概観する｡ それが意味する
のは､ 中学で覚えた文型に対して体系的かつ本質的理解を進める可能性である｡
3.1. 意味上の主語
｢意味上の主語｣ とは､ 動詞類の主語が顕在的に具現しない場合に用いられる概念で
あり､ リーディングの授業を中心に大半の学生が耳にしている｡ 具体例で確認しよう｡
(13) I prefer to leave first.
(13) において prefer の主語は I として顕在化しているが､ 不定詞 leave に対する主語
は顕在化していない｡ しかし､ このような場合にも ｢leave するのは I である｣ と認識
できることから､ ｢leave の主語は I である｣ ということができる｡ I は leave の構造上
の主語ではないから､ leave に対しては ｢意味上の主語｣ となる｡
(13) の I が leave に対する ｢主語｣ として現実に機能している訳ではないことには
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注意が必要である｡ (13) の I が節構造上も主語として機能しているとすれば､ 節構造
の体系的な理解など到底おぼつかなくなる｡
(14)a. I prefer [that I leave first.]
b. I prefer [[NP ] to leave first.] (北川・上山 (2004：100))
(14a) における leave の主語がその直前に具現している I であり､ (14b) の leave に対
する主語が主節の I であるとすると､ 主語の位置を leave との位置関係から捉えること
などできない｡ ｢(14b) の I は leave の主語と同一指示物である｣ というのが正確であ
る｡
ここで､ ｢意味上の主語｣ という概念が学校教育においてどのように使用 (利用) さ
れているか検証してみたい｡ ｢この動詞の意味上の主語は何か｣ とはよく繰り出される
設問であるが､ この問題に解答するアルゴリズムは存在するのだろうか｡ 少なくとも学
校では ｢その前を探せ｣ 程度であって､ アルゴリズムと呼ぶにふさわしいものは何もな
かったはずだ｡ ｢その前を探せ｣ 程度の示唆がいかにあてにならないかは簡単に例示で
きる｡ (15) における behave の意味上の主語はMary であり､ それは behave の前では
なく後ろにある｡
(15) To behave herselfi should be Maryi's first goal. (北川・上山 (2004：102))
また､ (16) のような例は意味上の主語の存在自体が選択的であると示唆する可能性が
ある｡
(16) To play tennis is fun.
(16) においては文中に play の主語 (に相当する名詞句) を顕在的に見つけることがで
きない｡ すると､ 意味上の主語はあってもなくても良いようであり､ そうでなくとも
｢意味上の主語とは文文法を越える概念｣ ということになりそうである｡ しかし､ 命題
を表す単位としての節 (単文であれば文) の中に主語に相当するものがない可能性を認
めるのでは節構造に対する一貫した理解が無理であることは (14) に見た通りである｡
教育現場でよく耳にし､ 時として筆者も使っている ｢意味上の主語｣ という概念が実に
使い勝手が良い一方で､ その本質に対する理解が実に空虚であることが分かるであろう｡
しかし､ 上記の議論によって ｢意味上の主語｣ など教育現場で使わない方がよいと決
めつけるのは早計である｡ ｢使い勝手が良くて､ それを使うことによって分かった気に
なってもらえればそれでよいではないか｣ といった､ 空虚な議論に堕すことなく､ ｢意
味上の主語｣ の本質を一定のレベルまで理解した上で､ それを教育にどう生かすか建設
的に議論したい｡
3.2. PRO
意味上の主語やそれを含めた節構造に対する分析を教育にどう応用するか検討する前
に､ 本節においては､ 意味上の主語の本質について生成文法の立場から検証したい｡
(14) を (17) として再掲する｡
(17)a. I prefer [that I leave first.]
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b. I prefer [[NP ] to leave first.] (北川・上山 (2004：100))
(17a) において that 節で示されている内容と (17b) において不定詞節で示されている
内容はほぼ同じである｡ そうであるならば､ 双方とも同様の節構造を持つことが望まし
い｡ 前節でも述べたように (17a) の leave と (17b) の leave が (その指示こそ同じだ
が) 異なる要素を主語として指定するとすれば､ (17a) の that 節と (17b) の不定詞節
は根本的に異なる節構造を有することになり､ それらがなぜ同じ意味内容を出力し得る
のかについて別個の説明が必要となる｡ (生成文法ではこの直観が ｢θ規準の違反｣ と
して捉えられている｡)
この問題は､ (17b) において [NP ] で示した位置に非顕在的な主語があるとする
ことで解決される｡ 生成文法ではこのような主語を PROと呼んでいる｡
(18) Ii prefer [[NP PROi] to leave first.]
PRO という表記は pronoun に由来しており一種の代名詞であると考えられている｡ こ
れで意味上の主語は単なる説明の便宜上の存在ではなく､ 統語構造上の実体として位置
づけられることになる｡ PRO の指示は先行詞 ((18) では I) によって決定され､ これ
をコントロールと呼ぶ｡ (コントローラー決定のアルゴリズムについては現在でも様々
な提案がなされており決着を見ていないが､ 記述レベルの一般化は高いレベルまで達し
ていると言ってよい｡)
PRO の実在性については経験的証拠も指摘されている｡ 特に有名なのは再帰代名詞
の指示が関係するものである｡ まず､ (19) を例に､ 英語の再帰代名詞の基本特性につ
いて確認しておこう｡
(19)a. Mary1 should behave herself1.
b. *{ /It} should behave herself1.
c. *Mary1 knows that [s John should behave herself1].
(北川・上山 (2004：102))
(19b) は英語の再帰代名詞が､ 先行詞を持たなければならないことを示している｡ そ
して (19c) は､ その先行詞が再帰代名詞を含む最小の節内になければならないことを
示している｡ (19c) は herself の先行詞Mary が角括弧で示した節内にないため非文と
なっており､ Mary が John の位置に現れれば文法的となる｡ ((20) において herself が
Ellie を指示し得ないことにも注意｡)
(20) Ellie knows that [s Mary1 should behave herself1].
同様の現象は不定詞節においても観察できる｡ (21) においては不定詞節の主語が for
に導かれて顕在化 (Mary) しており､ 同じ節内にある herself の先行詞となっている｡
(21) [s For Mary1 to behave herself1] should be our first goal.
(北川・上山 (2004：102))
それでは (22) のような例はどのように考えればよいのであろうか｡
(22) [To behave herself1] should be Mary1's first goal. (＝(15))
(22) において角括弧で示した不定詞節内に herself の先行詞は顕在していない｡ これが
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非顕在にも存在していないとすれば､ (22) は (19b) などと同様に非文と予測される
はずであるが､ これは誤った予測である｡ これに対し､ (22) の不定詞節に PRO が存
在すると仮定すれば､ (それ自身を含む最小の節内に先行詞を持たなければならないと
いう) 再帰代名詞の基本特性 (生成文法においては ｢束縛原理 A｣ として定式化され
ている｡) に沿った (文法的であるという) 正しい予測をすることが可能となる｡
(23) [S PRO1 To behave herself1] should be Maryi's first goal.
(北川・上山 (2004：103))
(23) においては herself が不定詞節内で PROを先行詞としており､ 束縛原理Aが満た
されている｡
再帰代名詞と同様の特性は述語名詞句についても観察されている｡
(24)a. *They consider [John to be good students].
b. They consider [John to be a good student].
(桑原・松山 (2001：76))
(24a) においては述語名詞句 good students がそれを含む最小の節の主語 (John) と数
において一致していないため非文となっており､ 逆に (24b) においては一致している
ので文法的となっている｡ 問題は､ 同様の説明が (25) においても可能であるかどうか
である｡
(25) They {decided/hoped} [to be {good students/*a good student}].
(桑原・松山 (2001：76))
(25) において不定詞節内の述語名詞が主節の主語である they と直接一致することは､
(24a) で見たように不可能である｡ するとこのまままでは､ (25) における述語名詞が a
good student ではなく good students でなければならないことを説明できないが､ 不定
詞節の主語位置に PROがあり､ それが they によってコントロールされていると考えれ
ば､ ｢それ自身を含む最小の節の主語と一致しなければならない｣ という述語名詞句の
基本特性に照らした説明が維持できるようになる｡
(26) Theyi {decided/hoped} [PROi to be {good studentsi/*a goodstudenti}].
ここまでの PROの存在証明は､ 英語の母語話者でない人間にとっては直観的に納得
しづらいかもしれないが､ 上記と同様の議論は日本語でも展開されている｡
(27)a. 恭子が自分の猫をなでた｡
b. 恭子が哲也に自分の猫を手渡した｡
c. 恭子が悠太から自分の猫を遠ざけた｡
d. 恭子が [CP[IP 哲也が自分の猫を可愛がる] と] 思った｡
e. 恭子が翔一に [CP[IP PRO自分の猫を見つける] ように] 命じた｡
(長谷川 (1999：136))
(27a, b, c) において､ ｢自分｣ は全て ｢恭子｣ を指示し､ 日本語の ｢自分｣ が目的語や
副詞句ではなく､ 主語を指示することを示している｡ また､ (27d) に見られるように､
日本語の ｢自分｣ は英語の再帰代名詞と異なり､ それ自身を含む最小の節の外に先行詞
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を持つことができる｡ ここで問題になるのは､ (27e) において ｢自分｣ に 2通りの解釈､
とりわけ (27e) の ｢自分｣ が ｢翔一｣ を指示する解釈が可能になることである｡ ｢翔一｣
は助詞 ｢に｣ を伴い与格目的語として機能している｡ 与格目的語が ｢自分｣ の先行詞に
なれないことは (27b) に見た通りである｡ しかしこの問題も､ (27e) のように PRO
を仮定することによって解決される｡ PROが ｢恭子｣ からも ｢翔一｣ からもコントロー
ルされ得るとすることで､ ｢自分｣ が PRO を先行詞とすることによって､ ｢恭子｣ も
｢翔一｣ も指示することができ､ その一方で､ ｢自分｣ が主語を指示するという分析も維
持できるからである｡ PRO の実在性に対する直観は､ (27a, b, c) において ｢自分｣ を
主語だけに関連付けながら (27e) においては確信を持って与格目的語に関連付けると
いう､ その確信と同程度に (無意識ではあるが) 確かなものであると､ 日本人の立場か
らも言えよう｡
つまるところ､ ｢意味上の主語｣ とは ｢構造上の主語｣ が顕在化していないだけであっ
て､ 意味上も構造上も非顕在的に存在する主語がその先行詞によって指示をコントロー
ルされているということになる｡
3.3. 構文横断的な節構造
PROの実在性を証明したところで､ 改めて PROを認めることの意義を教育的視点か
ら整理してみよう｡ 強調したいのは次の 2点である｡
(28)a. 意味上の主語の本質的理解 (心理的統語構造上の実在)｡
b. 定形節と不定詞節に (主語の存在を仮定した) 包括的構造分析を適用する可
能性
(28a) を授業において単独で取り上げる必要はないかもしれないが､ さほど難しい話で
もなく､ (28b) の理解を進める前提としては避けて通れない｡ つまり､ 不定詞節にも
必ず主語があるという前提から定形節も不定詞節も現代言語学で言う ｢埋め込み文 (補
文)｣ として統一的に理解する可能性が生まれるのである｡
学生の模擬授業を見ていてもよく感じるのだが､ 不定詞を見つけると､ それがリーディ
ングの授業であっても､ 学生が考えるのは大体においてそれが ｢何用法か｣ である｡ し
かしこれは中学文法の焼き直しに他ならない｡ リーディングなどの言語活動に付随する
形で教えるべきことはまず､ 命題内容を持った構造が埋め込まれているという認識であ
り､ それが上位の節構造においてどう位置付けられているかである｡ ｢用法｣ はその結
果に過ぎず､ 用法を考えてから訳を考えるのは本末転倒であろう｡ 中学校においてある
程度確立された用法に関する知識を基に､ 不定詞の根本的機能が節の中に (不定詞) 節
を埋め込むことであり､ さらに ｢埋め込み｣ が不定詞節に限られた話でなく､ 定形節や
動名詞節にも適用されることを確認することによって､ ｢文型｣ や ｢構文｣ の分類を越
えて､ 文構造を包括的に理解する道が開かれると考えられる｡ それこそ中学文法を受け
た発展的理解ではなかろうか｡
これまで動名詞には触れてこなかったが､ ここで､ 動名詞 (節) も埋め込み節として
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包括することによって､ 動名詞そのものに対する本質的理解も進む可能性があることを
示したい｡ 新中学指導要領解説において動名詞については次のように触れられている
(のみ) である｡
(29) 動名詞は､ 以下のようなものを指導する｡
We enjoyed dancing together.
Keeping a diary is not easy.
This room is usually used for eating lunch.
(『中学校学習指導要領解説外国語編』 (2008：53))
動名詞については､ それが現れる位置と直接目的語を取ることについて指導することを
求めているように見える｡ しかし､ 動名詞は動詞から派生したものであるから､ その主
語が顕在化することがあることについても指導すべきであろう (現実には指導されてい
る)｡ すると動名詞も定形節や不定詞節と同様に節構造を有していると分析することが
できる｡
(30) I enjoy [PRO watching movies].
その一方で､ 動名詞の主語が顕在化する場合､ その現れ方には所有格と目的格の 2種
類があり､ その区別を教えることは一見容易でなく､ 現実においても積極的に行われて
いないように思われる｡ また､ 目的語についても現実には前置詞を伴って具現する場合
があり､ これについても､ なぜそのようなことが起こるのかということについての理解
は指導されていない｡
(31)a. I remember [his telling of the story].
b. I remember [his telling the story].
c. I remember [him telling the story].
(31) に示したように､ 動名詞節には主語と目的語の現れ方の組み合わせに応じて 3 通
りの現れ方がある｡ このような事実が学校現場で積極的に指導されないのは､ ｢動名詞｣
という型以上の分類が学校文法の体系にないからである｡
しかし､ 型にはめられないからと言って一概にうやむやにされてしまうのはいかがな
ものか｡ なぜ型にはめられないのかということに対する理解が進めば､ (31) のような
事態にも柔軟に対応できるのではないだろうか｡ 実は (31) のような現象の本質はそれ
ほど複雑なことではなく､ ｢動名詞｣ というくらいであるから ｢動名詞にも動詞的なも
のと名詞的なもの (そしてその中間にあるもの) がある｣ というだけのことである｡
(32)a. 名詞的動名詞：主語が所有格で､ 目的語は前置詞 of を伴って前置詞句として
生じる｡
I remember [his telling of the story].
b. 所有格動名詞：主語が所有格で､ V-ing 形は目的語を直接とる｡
I remember [his telling the story].
c. 対格動名詞：主語が対格で､ V-ing 形は目的語を直接とる｡
I remember [him telling the story]. (中村・金子 (2002：142))
中高一貫教育における文法指導
27
名詞的動名詞が最も名詞的であり､ 対格動名詞が最も動詞的であり､ 所有格動名詞がそ
の中間である｡ 実は､ これらの間には ｢型｣ と呼んでもよいくらい振る舞いに違いがあ
るのだが､ 仮にそれらを詳述しなくても､ (32) のように示すだけで､ ｢うやむやに見え
るものにはうやむやに見えるだけの理由がある｣ ことが理解できる｡ それは ｢自分は理
解できていないのではないか｣ という､ とりわけ学習意欲高い生徒が抱えがちな不安を
少なからず払拭するであろう｡
(32) に示したような内容は､ 中学生には難しいかもしれないが､ 高校生レベルで理
解できない話ではなかろう｡ 動名詞に対し命題を表す単位として定形節や不定詞節と同
様の資格をまず認めることによって､ 一見純粋な名詞句のように見える動名詞に対する
理解も自然に行われると考えられる｡ しかし､ 新高校指導要領には ｢動名詞｣ の文字す
らなく､ 指導要領解説に (30) と同様の例文が示されているのみである｡ それは､ 中学
教科書と同様の説明が繰り返される高校教科書となって､ 生徒の知的欲求を削いでいる
のではないだろうか｡ ただし､ 根本的問題は文部科学省や学校現場にあるのではなく､
むしろ､ 有機的に交流して来なかったためにせっかくの有為な研究成果を教育現場に還
元できずにいる､ 英語教育界と言語学界にある｡
4. 結語
本稿においては､ 中高を 1つのサイクルとして文法指導を行う観点から､ 新中学指導
要領と新高校指導要領における文法の位置付けを分析し､ 不定詞や動名詞の指導を題材
に､ 中学校で覚えた文型を高校において発展的に理解させる方策について考察した｡ 新
指導要領においては､ 文法の精度低下に対する危機意識と､ ｢文型｣ を覚えることから
｢文構造｣ に目を向けさせようとする意図が感じられ､ そのこと自体は評価すべきであ
ろう｡ しかし､ ｢文構造｣ の本質的理解やそれを進める方策についてはまだ手探りの感
もある｡ 理解を促す指導は､ とりわけ知的欲求も高度になる高校生には有効であると考
えられ､ 非定形節や定形節を包括的に分析することや動名詞に対する柔軟な発想を指導
することによって､ 納得感ある授業が展開できると主張した｡
納得感や達成感のない授業には､ 学習意欲ある生徒からも ｢英語嫌い｣ を生み出す温
床となる危険があり､ 英語教育の行く末に対する危機感さえ覚えずにはいられない｡ と
いうのも､ そのように育ってきた大学生が教職課程に入り､ 筆者のような大学教員の怠
慢もあって､ 言語を教えるに相応しい言語感覚を持つことなく教壇に立っている実態が
散見されるからである｡ 言語を教えるにふさわしい言語感覚が十分でない教員が暗記の
みを強要し､ 暗記式に適応する生徒のみが生き残り､ その中から､ 再び暗記のみを強要
する教員が再生産されていく｡ これではいつまで経っても言葉の本質を理解する英語授
業は実現しない｡ 型にはめることしかできない指導者は型にはめられないものをうやむ
やにしたり､ あるいは無理に不適切な型にはめようとし､ 結果的に理解を阻害してしま
う｡ うやむやな部分に対する柔軟な発想を可能にするのは本質的理解であり､ まず､ 教
国際英語学部紀要 第 15 号
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員がそのような理解を求める姿勢を持つべきであろう｡
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